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他者との出会いにより生起する学び
一学びへと参加する生徒の姿から-
学習開発コース (13220908) 高橋保葉
教室において生徒一人ひとりの能動的な学びが生起される授業を実現するためには，生
徒の学習プロセスを個人的な側面からとしてだけではなく，社会的文化的側面からも描き
だす必要がある。本研究では，多様な他者と出会うことによって生起する学びに着目し，
生徒の学びが能動的でより学びこんだものとなるためには，教師として，他者と出会う場
を豊かに設定することと， 十分な対話を保障することの重要性をh信恋することができた。
[キー ワー ド] 他者との出会い，わかる， EF二解深化，協同的な学び，社会的相互作用
1 はじめに~研究の主題~
一斉授業形式の机配置がとられた教室では，教
員が黒板の前に立ち，講義形式の授業を行ってい
る。そこで学ぶ生徒たちは，一人ひとりが切り離
された状態で教室に存在し，課題に向かっている。
板書をノートに写したり 3 先生の話を聞いたりす
ることが多い生徒たちの，能動的に学びに参加す
る姿と出会うことは，難しい状況がある。
しかし様々な授業を参観させていただく中で，
生徒の学びが生起される瞬間に出会うことができ
た。それはし、ずれも，切り離され一人になってい
た生徒が，自分以外の他者と出会った瞬間から始
まっていた。他者とは，隣の席にいたクラスメイ
トで、あったり，教科書や資料集で、あったり，教員
で、あった。生徒一人ひとりが，様々な他者に出会
ったことをきっかけとして，能動的な学び、を生起
していた。
佐藤(2010)は，教室における学びは，教材や教
具によって媒介された活動や教師や仲間とのコミ
ュニケーションの活動等であり，その過程にいく
つもの対話的実践が埋め込まれているとしづ。学
びとし、う行為は多様の他者との相互作用による所
産なのだ。人は一人で、は学ぶことができないとい
うことは，佐藤学氏らをはじめとする多くの研究
によって言及されている。
中学校教師を目指す筆者は r学びjとしづ行為
を社会文化的な側面から捉えた理論的知見の理解
を深め，その意味を授業実践の中で見いだしてい
くことが，生徒の学びを保障した授業を考えてい
く際に必要であると考える。
本研究では，教職専門実習Eを行った中学校で、
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の実践記録を対象として，生徒の学習フ。ロセスを
描きだし，生徒一人ひとりの学びへの参加がどの
ように保障され得るのか，生徒はどのような理解
深化を経験しているのか，向き合っていきたい。
2 学習の社会文化的性格
~先行研究と研究の方法~
(1)学びの所産・「わかる」とし、う状態
生徒の能動的な学びが目指すところのひとつの
形に rわかる」という状態がある。
この「わかるJ状態を目指した学習フ。ロセスを検
討するためには rわかるJとしづ状態が本来どの
ようなものなのかについて知る必要がある。
佐伯(2004)によると rわかる」としづ状態は
人ひとりのものであり，大切な作品でありながら，
他の人びとによる共感や文化などへの参加によっ
て形成されるものである。つまり，学びは文化と
は切り離せないものであるから rわかるJという
状態を検手同一るためには，文化的側面を丁寧にみ
ていかなければならなし冶
生徒の学びをみていく際に，結果としての「で
きたか否か」だけでみると，他者との関係や文化
への参加という過程によって支えられた「わかる」
としづ状態を捉えることはできない。そこで本研
究では，社会文化的な側面に着目し rわかる」と
いう状態を目指すプロセスに焦点をあててし、く。
(2)内化という視点ー外言と内言の関係
上記の「わかる」としづ状態へ向かう，社会文化
的な過程について，ヴィゴツキーによる社会的相
互作用論では以下のように説明されている。佐藤
(1996)によると，理解深化の過程は，個人の理解
(内言)が先にあって，コミュニケーション(外言)
が成立するのではなく，コミュニケーション(外
言)が先に在札それが「内イ七jを通して個人の理解
(内言)へと至るプロセスであるとし、う。
一人ひとりの生徒の学びを捉えるためには，外
言によるコミュニケーション場面と，その内化に
よる理解、深化の過程を検討する必要がある。
(3)生徒が能動的に参加し深く学びこむ状況
そうした学習プロセスにおける生徒の理解深化
を，どのように捉えていけばよいのだろうか。授
業の文脈の中で形成される，生徒が能動的に深く
学びこむ状況について，秋田(2012)は， 2つの姿
から捉えられると指摘する。ひとつは，さまざま
なメタ認知的方略を用いている姿であるかどうか。
そして，教室での発言が精般化されてより長く複
雑になっているかどうかである。
本研究では，特にこの2つの姿に着目し，生徒
の深く学びこむ状況を検討したい。研究の方法と
して3 実践記録の分析を採る。実践記録は筆者の
フィールドノーツ，ビデオ記録，振り返りシート
を用いて質的に検討する。これらの方法を採用し
たのは，生徒の学びの姿を，結果から見るのでは
なく，学びに向かう姿，つまり生徒の学ぶ過程を
みていきたいと考えたためである。
3 協同的な課題解決過程に着目した生徒の学び
(1)他者との出会いをきっかけとして生起する学
び
学びの社会文化的側面に着目して教室を観察す
ると，机を一斉授業形式で配置し講義形式の授
業を行っている教室では，生徒一人ひと りが切り
離されているため，隣の席のクラスメイトと繋が
っている生徒を見つけることでさえも難しい。
しかし，一斉授業形式の中でも，よく観察して
いると，協同的な学びのなかで自身の能動的な理
解深化に向き合っている生徒は，教科書や資料集
などの耕オや，近くの友だちなど，自分以外の他
者と出会い，繋がっていた。
たとえば山形県内の S中学校， 3年生の国語の
授業で行われた，歌物語の創作の授業では，教員
が， I必要であれば友達に相談しに行ってもよいし，
教科書や資料集を見てもよいし，辞書を使っても
構わなしリと指示した。すると，生徒たちは，自
分の必要とする相手を求めて動き出す。ある男子
生徒は，友達の元へ向かい，どの歌を題材にして
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歌物語を創作するか相談をする。ある女子生徒は，
机問巡視をする教員を呼びとめ，自分の作品を読
んでもらい，近くの席の女子生徒同士で笑い合う。
ある大人しい男子生徒はおもむろに席を立ち，辞
書を取りにし、く。生徒たちは自ら望んで，自分の
出会いたい他者を求め，そしてその出会いを契機
として学びを生起していた。
(2)協同的な課題解術品程における学習
教職専門実習Eでは，多様な他者に出会う こと
ができる場を設定し，生徒が他者と繋がるなかで
学びを構築していくことができるよう，グループ
活動による説明文の読解としづ実践を行った。題
材は「笑顔という魔法」。他者との出会いを多く経
験していない生徒たちにとっても取り組みやすい
と想定した， 4ページの文章である。
時数 01今日の学習J."生徒の活劃
0笑顔がもっ“魔法"って何だろう?
ムグループ、 (3~4 人)になり 、形式段焔;から重要となる
一、二文を探す。
0笑顔がもっ魔法ってと、んなものワ
ム (ク、ルー プ→)全体→個人→グループ
1.5 0主張を分かりやすく伝えるために施した筆者の
~ “作戦"(工夫)を解明しよう。
2 ムグループ (3~4 人)になり 、文章全体から筆者が意見
に説得力を持たせるためにおこなった工夫を“作戦"
と呼び、該当箇所を探す。
3 =前日寺のつづき、 f儒忍=
各授業後には、 5--10分程度の時間を確保し，
振り返り シートを記入してもらった。項目は，本
時の授業内で「自分がキーワードだと思ったこと
ば・大切だと思ったことば」と I今日の授業で学
んだこと・考えたこと」の2項目である。
実践を行ったのは、 山形県S中学校の l年生2
クラス (A組男子 15名，女子 16名と， B組男子
14名，女子 16名)である。 以下の事例で取り上
げる生徒の名前はすべて仮名である。
①学びに能動的に参加し，理解深化がみられる姿
a精轍に理解するために
さまざまなメタ認知的方略を用いる姿
A組の鈴木さんのグノレーブρは，比較的学力の高
し、鈴木さんと田中さんが中心となって，金谷くん
を引っ張ってして形で話をしていた。ビデオ記録
によると，一斉授業の形式が取られている時間の
3人は， 言葉を交わすことはなかった。
2時目のグループ。活動の際，鈴木さんと田中さ
んは3本時の課題について I筆者の工夫は接続詞
を効果的に用いることだ」とし寸考えを構築し，
石面容し合っていた。しかし， 金谷くんはその考え
を共有することができずにいた。すると，金谷く
んが「分からないので説明して欲ししリと鈴木さ
んと田中さんに説明を求めた。鈴木さんが筆者の
工夫は接続詞にあると説明すると，金谷くんは，
なぜ工夫といえるのか分からない，と怯いた。
金谷くんの発言から，鈴木さんは詳しく説明を
始めた。彼女は，一旦「わかった」と思った|際に構
築した理解を金谷くんにも伝えようと，途切れ途
切れになりながらも，ことばを選びながら伝えて
し、く。この鈴木さんの姿は 1金谷くんにどのよう
に説明すればよいかjという，鈴木さんのブoランニ
ングが(動いている。彼女は，自身のメタ認知的方
|略を駆使し，彼女なりのL里解を再構成しながら，
金行くんに伝えるとしづ行為を行っていた。
鈴木さんの説明によって，金谷くんは接続詞を
工夫とする考えについて納得することができた。
彼もまた，他者との出会いによって新たな理解を
構築することができた。鈴木さんは，金谷くんの
「わからなしリという位、きに出会うことによって，
ド|身の考えに更なる深化をもたらすことができた。
b教室での発言が精散化されて
より長く複雑になっている姿
A組の佐々木さんと阿部くんのク、/レープpで1土，
「それぞれの形式段落から，重要となる一文を選
ぶ」とし、う課題に取り組んだ1時円の活動の中で，
ある接続詞について議論していた。佐々木さんは
課題に取り組むにあたって「つまりjとし、う接続詞
を子掛かりに該当箇ー所を選び出していた。彼女の
選んだ一文について阿部くんも板垣くんも納得し
ていたが，彼女が恨拠とした「つまりjとはどのよ
うなはたらきをする接続詞なのか， ということに
関して議論が起こっていた。
佐々木さんは「つまり」ということばを経験則
として理解していたが，阿部くんと板垣くんと共
有可能なことばによる理解には至っていなかった。
佐々木さんは，その経験則による理解を 2人に伝
えたくてうずうずしていた。佐々木さんは両手を
使って大きな円を描きながら，何度も手を前に莞
し出す。「つまり，つまり，つまり」と満面の笑み
で元気いっぱいに繰り返す。佐々木さんの声と体
の動きは段々と大きくなってし、く。阿部くんと板
垣くんは，佐々木さんの動きを微笑みながらしば
らく見たあと 1ああ，つまり・・“まとめ"Jとこ
とばにする。阿部くんの「まとめ」ということばを
きいた佐々木さんは，安心したように，笑顔で大
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きくうなずし、た。
この学びのフeロセスは，経験則による「つまりJ
の理解を，他者(阿部くんの思考)を足場として，
共有可能なことばの理解を協同的に構築したもの
と解釈できる。佐々木さんは白分のもつ経験則と
しての理解を伝えようと，懸命に体を動カミして表
現した。阿部くんは，彼女の体による表現を受け
取る。そして，阿部くんの言語化としづ提案を受
けて，佐々木さんの伝えたいことにことばがあて
はめられ，共有がはかられた。
このふたりの姿をみていると，互いがEいをス
テップとして，理jiJ平を深めていることが分かる。
杭々木さんの身体表現を発言と捉えるなら，佐々
木さんは阿部くんの言語化によって，阿部くんは
佐々木さんの身体表現による理解によって，協同
的な学びの場に参加するだけではなく ， I~ 身の考
えを精微化している。
このような理解深化は他の生徒にもみられた。B
組の霜山さんの振り返りシ トーのキーワードにも，
考えの深化と精般化をみることができる。彼女は，
l時目に 「笑顔、と脳との関係Jとしていたキーワ
ドーを， 2 R時寺目には 「笑顔の表表，~情青と脳」 としてい
る。ただだ、の “笑顔"から弘， “笑彦挺顔t良lの表↑情青
葉への変化は，霜μ山|倍さんが， 1 時目より 2時目と，
木文によく向き合ったために，筆者の使用するこ
とばの理解深化があり，キーワードに挙げること
ばにも深化・ 精微化が表れたと考えられる。
4 生徒にとっての他者との出会いが持つ価値
①様々な他者に出会っている生徒
振り返りシートを読むと， 生徒たちにとって他
者との出会いは，土問解深化だけではない経験であ
ったようだ。普段，疑問を他者と共有しにくい生
徒も，学びの場に参加することで，疑問を共有す
る機会に出会っていた。そして，共有した疑問に
ついて話し介う ことは，参加した生徒にとって「た
のししリ経験で、あったようだ。
八組の酒井くんは， 元気な男子生徒で，積極的
に挙手 ・発言を行う生徒である。しかし，挙手を
行う際は「多分だけど，こ うかなっていう ・」と，
J I回教諭件隣の席の噌川さんに向かつて|邸、たり，
発言をしていたクラスメイ トの考えと自身の考え
が異なっていると挙げていた手をおろしてしまっ
たり，疑問や考えを持つものの，共有される機会
が少なく ，他者と出会いにくし、生徒で、あった。そ
んな酒井くんのグループ。で、は，彼が感じた疑問に
増川さんや丹さんが答える形で話を進めていた。
酒井くんがあげた疑問のひとつは 1時目の振
り返りシートが示す「なぜ接続語がついているも
のばかりが正解なのだろうと思ったJというコメ
ントに表れていた。この疑問を議論することは，
丹さんの理解深化にも繋がった。丹さんはコメン
トの中で I接続語から始まる，つまり，このよう
にという文は，まとめている文が多いということ
がわかりましたJI接続語は重要な文だと思いまし
た」とまとめている。丹さんにとっても，酒井く
んの疑問を契機として進められる議論は有意義な
もので、あったようだ。
もうひとりの班員の増川さんにとっても，この
議論はたのしいもので、あったようだ。彼女は 「班
で話しあったのをみんなで、話しあっておもしろい
のもでたので楽しく授業ができたJI班で考えると
いろんな意見がでてよかった」とコメン卜してい
る。増川さんの振り返りには，班で、話し合った考
えを教室全体で共有したよろこびも表現している。
これは，班での意見に留めることなく，教室全体，
31名の他者と出会えたことも評価している。
また，自分ひとりで考えを構築し，他者の視点
を取り込むとし¥う活動に積極的でない柴田さんの
2時目の振り返りには I自分が選んだ文とちがう
意見にも料科専できるような根拠がありたくさんの
考えがあると思いました」とコメントされている。
彼女も増川さんと同じように「たくさんの考えが
ある」と，多くの他者に出会うことを感じていた
ようだ。さらに， 自ラ士にはなかった十見点カミらアプJ
ローチした根拠に対しても， I納得できるような」
と述べている。他者の意見を聞き，考え，理解す
るという活動を行うことができていたようである。
②学習に参加するよろこび
B組の演田くんは，元気で明るい男子生徒であ
る。彼は疑問を抱くと「分からなしリと尋ね，納
得のし、く理解が得られるまで質問を重ね，求める
ことができる。しかし，彼は，一斉授業の際は違
った顔を見せた。「分からなし、」と肱きながらも，
その言葉は誰かに向けられたものではなく，分か
ろうとしているようには聞こえなし汀分からなしリ
で、あった。彼の「分からなしリは， 一斉授業の際は
誰にも出会わずに，宙で浮いたままになっていたロ
演回くんは， 3時目の振り返りに「自分から，
話し合いに参加して，楽しく，勉強出来たので良
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かったで、す」とコメントしている。自分の学習態
度を前向きに捉えていることに大きな価値を感じ
る。彼の中で，与えられてこなしていた「やらさ
れる」としづ勉強が，楽しく参加するものだとい
う「学び」に変わった姿と捉えられる。
5 実践を通して考えられる課題
実践をしてみると，生徒たちは他者と繋がるこ
とに抵抗を感じていないようであったO 生徒たち
は自ら他者に出会い，そこで生起する学びは3 急
激に加速していた。教師として，生徒の学びへ向
かう姿勢を能動的なものにするために，他者と出
会う場を豊かに設定していくことと， 十分な対話
を保障することの重要性を有面忍することができた。
しかし3 課題も多い。たとえば，今回の実践に
臨むにあたり， どのような課題を提示すれば生徒
の能動的な学びが生起し，かっ教科の本質に迫る
ことができるような理解深化をもたらすことがで
きるのか，掴みきれずに非常に悩んだ。国語科と
いう教科において，生徒の学習の質をより向上さ
せる授業を構怨していくために学ばなければなら
ない次なる課題も見えてきた。今後，筆者が取り
組んでいく課題を以下のように設定したい。
l点目として， 一人ひとりの生徒の姿から学び
が生起する文脈を紐解くことができるように3 多
くの授業を参観させていただき，エピソード‘記述
を重ねていきたい。
2点目として3 生徒の学びへの参加を保障する
中で，どのような課題を提示し，授業デザインを
すると，生徒の豊かな学びを支えていくことがで
きるのか，考察していきたい。特に国語科の本質
に迫ることができるような課題の設定について，
多くの実践と生徒の姿，埋論的知見から学び，自
身の授業構想へと繋げていきたい。
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